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Ch r i s t i a n  H a r n i s c h m a c h e r
Laß mich in Ruhe. Ich muß üben!
Eine empirische Studie zum Einfluß der Motivation und Volition 
sowie von Reifungsprozessen auf das Übeverhalten von Kindern 
und Jugendlichen
Einleitung
Seit den frühen Jahren der Übeforschung (z.B. Brown 1928,Rubin-Rabson 1937) 
konzentrieren sich die Untersuchungen zum „Lernen des Lernens“ auf 
leistungssteigemde Aspekte, wie die Effektivität von Übemethoden oder Öko-
nomie der Übezeit. Empirische Studien zur Effektivität des Übens gehen mei-
stens der Frage nach, welche Handlungen (Übemethoden) sich bezogen auf ei-
nen Zeitfaktor und musikspezifische Kriterien in ihrem Handlungsergebnis un-
terscheiden. Dem liegt die Intention zugrunde, mehr über musikbezogene Lern-
prozesse zu erfahren und darüber hinaus wirksame Lemstrategien für die In-
strumentalpraxis zu entwickeln. Bislang kann von einem Königsweg des Übens 
jedoch keine Rede sein. Erfolgreiche Instrumentalisten üben individuell und 
nicht nach einer generalisierbaren Methode (vgl. Überblick bei Hallam 1995 und 
Kopiez 1996). Problematisch erscheint die genannte Forschungslinie, wenn in 
die zumeist experimentellen Untersuchungsdesigns eine Vielzahl ungeprüfter 
, Alltagsüberzeugungen“ eingehen. So wird beispielsweise mit der Auswahl der 
Übemethoden oder der Stichprobenwahl oft unterstellt, daß bestimmte Metho-
den eine praktische Relevanz haben oder sich Instrumental isten aufgrund von 
Ausbildung, Geschlecht oder Instrument in ihrem Übeverhalten unterscheiden. 
Um nun solche Annahmen systematisch zu prüfen, erscheint es notwendig, den 
konzeptuellen Rahmen über lernpsychologische Fragestellungen hinaus auszu-
weiten (hierzu ausführlicher Hamischmacher 1993,1994a, Hallam 1997).
Dies mögen einige der Gründe dafür sein, warum neuere Studien zunehmend 
Rahmenbedingungen des Übens berücksichtigen. Davidson, Howe und Slo- 
boda (1997) erweitern den konzeptuellen Rahmen der Übeforschung, indem sie 
den Einfluß der Lembiographie, der Eltern, Geschwister und Lehrer auf das
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Üben thematisieren. Für die Effizienz des Übens scheinen unter anderem die 
Motivation, Anfangsalter des Instrumentalspiels oder Supervision bedeutsam 
zu sein (siehe Übersicht bei Lehmann 1997; Harnischmacher 1993). Die vorlie-
gende Studie wird zeigen, inwieweit Variablen der Motivation und Volition das 
Übeverhalten von Kindern und Jugendlichen beeinflussen. Meines Wissens 
liegen bislang keine Untersuchungen zum Einfluß der Volition auf das Üben 
von Kindern und Jugendlichen vor. Außerdem wird gezeigt, ob der potentielle 
Erklärungsbeitrag der Motivation und Volition auch gegenüber möglichen Ein-
flüssen von Reifungsprozessen bestehen bleibt. Diese erweiterte Perspektive - 
das sei bereits an dieser Stelle betont - entfernt sich keineswegs von der ur-
sprünglichen Intention, mehr über musikbezogene Lernprozesse zu erfahren 
oder im weitesten Sinne Lernhilfen zu entwickeln. Man kann eher sagen: „[...] 
the area still needs a lot of work in order to be fully understood“ (Davidson, 
Howe&Sloboda 1997.S. 195).Inden folgenden Abschnitten werde ich auf die 
theoretischen Grundlagen, das instrumentale Üben und anschließend auf 
dessen Zusammenhang mit Reifungsprozessen, Motivation und Volition 
eingehen.
Theoretische Grundlagen
Die vorliegende Studie schlägt einen theoretischen Rahmen vor, der das instru-
mentale Üben im Sinne eines Alltagshandelns beschreibt. Fokussiert wird eine 
Person (Übende, Übender), die in einer Situation (Üben) eine Handlung 
(Übeweise) ausführt. Damit sind Annahmen zu dispositionalen Aspekten 
(Persönlichkeit), Situation (Situationskonzepte und - taxonomien) sowie hand-
lungstheoretischen Konzepten verbunden. Für das Verhältnis von Person, Si-
tuation und Handlung wird ein wechselseitiges Bedingungsgefüge, also ein 
transaktionaler Zusammenhang angenommen. Im Zentrum steht weniger die 
handelnde Person oder die Situation, sondern die „situierte Person“ (Krampen 
1987, S. 81, Hamischmacher 1994b). Dies sollte bedacht werden, wenn sich die 
nachfolgenden Überlegungen auf die Übeweise (Handlung), das Üben 
(Situation) und den Übenden (Person) beziehen.
92
Übehandlungen
Handlungen meinen Verhaltensweisen, die als zielgerichtet interpretiert werden, 
wie beispielsweise ein methodisches Vorgehen beim Üben. Handlungstheoreti-
sche Überlegungen zum Üben (vgl. Ribke 1985) betreffen somit einen Teilbe-
reich des Verhaltens. Instrumental isten üben unter Alltagsbedingungen weni-
ger nach einer einzigen Methode, sondern verwenden ein Methodenrepertoire 
des Übens. Die Struktur der komplexen Übemethodik läßt sich bei Experten 
(Instrumentalsolisten) in größeren Einheiten beschreiben (Hamischmacher 
1993, Hallam 1995). In der ersten Phase des Leistungserhalts dienen beispiels-
weise Einspielen, Tonleitern, technische Übungen, Etüden und Reper-
toirestücke dem ‘in Form bleiben’. Die zweite Phase des Aufbaus zielt nach 
Aussagen der Musikerinnen und Musiker auf die Entwicklung des instrumen-
talen Leistungsstandes und Konzertrepertoires ab. Geübt werden neu zu erar-
beitende Literatur oder die Neuinterpretation von Repertoirestücken. Ähnliche 
Strukturen konnten faktorenanalytisch beim Üben von Musikstudenten/innen 
beschrieben werden (Hamischmacher 1993). Analog dazu untersucht die vor-
liegende Studie nicht nur die Verwendung einzelner Methoden, sondern ver-
sucht auch komplexe methodische Zusammenhänge des Übens von Kindern 
und Jugendlichen zu erklären. Kommen wirnun zur Situation des Übens.
Objektive und subjektive Situationsmerkmale
Üben als Situation meint einen zeitlich und räumlich begrenzten Abschnitt der 
Alltagswelt der Übenden, in dem diese handeln oder zu handeln beabsichtigen 
(vgl. allgemeinere Definition von Eckes 1990). Die Situation des Übens umfaßt 
somit eine spezifische Klasse von Handlungen. Dabei lassen sich theoretisch 
objektive Situationsmerkmale (Reiz, Umwelt) von der subjektiven Situations-
wahrnehmung unterscheiden. Subjektive oder objektive Komponenten der Si-
tuation werden im vorliegenden Beitrag dem Situationskonzept zugeordnet, 
wenn diese Komponenten lediglich der Situationsbeschreibung dienen. Wird 
darüber hinaus ein Vorhersage wert der Komponenten fiir ein bestimmtes Übe-
verhalten erwartet, also eine handlungsleitende Funktion unterstellt, die sich 
nicht nur von der Handlung oder Umweltgegebenheit selbst ableiten läßt, wer-
den objektive oder subjektive Situationsmerkmale als motivationsrelevante 
Konstrukte diskutiert. Objektive Situationsmerkmale beschreiben überprüfbare 
Umweltgegebenheiten und Rahmenbedingungen der Situation, insofern diese
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(noch) keine Wertungen oder Erwartungen seitens der Übenden implizieren. An 
objektiven Situationsmerkmalen erfaßt die vorliegende Untersuchung unter an-
derem die Übetage im Zeitraum einer Woche, Tage mit und ohne Zuhörer (z.B. 
der Mutter), Geschwisterzahl und Üben für ein Vorspiel versus kein Vorspiel 
(vgl. zu diesen Variablen auch Davidson et al. 1997). Einige der Situations-
merkmalewerden nachfolgend auch motivationspsychologisch erörtert.
Im Sinne des angenommenen transaktionalen Zusammenhangs von Person und 
Situation interessieren neben objektiven Merkmalen vor allem „Situations-
kognitionen“, die Eckes (1990, S. 172) definiert als „Wahrnehmung, Kategori- 
sierung und Beurteilung von Situationen auf der Grundlage konsensuellen 
Wissens und individueller Erfahrung“. In diesem Kontext kann die vorange-
gangene Pilotstudie zum instrumentalen Übeverhalten von Kindern und Ju-
gendlichen (Hamischmacher 1995) als Beitrag zu einem Konzept der 
„psychologischen Situation“ (Krampen 1987, S. 83)des Übens verstanden wer-
den. Die frühere Studie analysierte frei gestaltete Aufsätze mit dem Thema 
„Mein Üben“ von 100 Schüler/innen an Musikschulen. Von den Inhalten der 
Aufsätze bezogen sich 30% auf Übemethoden und 9% auf Übezeiten. Die nun 
vorliegende Studie berücksichtigt im weiteren nur Übemethoden, die aufgrund 
der vorangegangenen Ergebnisse für das Üben von Kindern und Jugendlichen 
relevant erscheinen. In den Schüleraufsätzen implizierten nahezu die Hälfte der 
Aussagen subjektive, personbezogene Komponenten, bzw. affektiv-evaluative 
Aspekte der Situationswahrnehmung (Forgas 1983, King & Sorrentino 1983), 
was uns zu motivationstheoretischen Überlegungen fuhrt.
Motivationsrelevante Komponenten des Übens
Aussagen zur Person des Übenden können persönlichkeitspsychologisch ori-
entiertsein, sollen sich hier jedoch vor dem Hintergrund einer möglichst über-
schaubar gehaltenen Theorienbildung auf situative und dispositionale Bereiche 
der Motivation und Volition beschränken. Zunächst wenden wir uns der Moti-
vation zu. Im engeren Sinne beschreibt Motivation das Abwägen und Wählen 
einer Handlungsabsicht auf der Grundlage von Erwartungs-mal-Wert-Model len 
(Heckhausen 1989). Motivationsrelevante Komponenten des Übens werden im 
weiteren vorgestellt als tatsächliche Situation (Vorspielvorbereitung, Üben mit 
Zuhörern), wahrgenommene Situation (Zielorientierung, extemale Handlungs-
hemmung) und Disposition (Selbstkonzept eigener Fähigkeiten im Instrumental-
spiel).
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Der Prozeß der Motivation hängt unter anderem von der konkreten Situation ab 
(vgl. Kuhl & Beckmann 1994). Wir können ein objektives Situationsmerkmal des 
Übens, wie beispielsweise ein bevorstehendes Vorspiel, zunächst wie folgt 
beschreiben: Eine Person (Übender) bereitet sich (übt) auf ein Vorspiel (in einer 
Rahmenbedingung) vor. Verlassen wir die Ebene der reinen Situationsbeschrei-
bung, und werden dem Akteur darüber hinaus bestimmte Erwartungen oder Be-
wertungen hinsichtlich antizipierter Handlungsfolgen unterstellt (z. B.: Wenn 
ich gut und viel übe, werde ich bei diesem wichtigen Konzert Erfolg haben), 
besteht die Argumentation bereits aus motivationsbezogenen Komponenten. 
Dabei ist die Unterscheidung der Übesituation in Vorspiel Vorbereitung versus 
keine Vorspiel Vorbereitung ein guter Prädiktor für Übezeiten. Musikstudenten 
erhöhen beim Üben für ein bevorstehendes Vorspiel den zeitlichen Übeaufwand 
(Hamischmacher 1993, S. 168). In Begriffen der Motivationspsychologie wirkt 
ein bevorstehendes Vorspiel anscheinend extrinsisch. Ein gesondertes Motiva-
tionsproblem ist das Üben mitZuhörem. Kinder und Jugendliche berichten, daß 
die „Beaufsichtigung44 des Übens (meistens durch die Mutter) sowohl fördernd 
als auch hemmend sein kann (vgl. Brokaw 1983, Bastian 1989, Sloboda & Howe 
1991, Barry & McArthur 1994, Hamischmacher 1995). Möglicherweise wirken 
Bestätigungen von Zuhörern bei intrinsisch motiviert übenden Kindern sogar 
im Sinne eines Korrumpiereffekts der extrinsischen Motivation (vgl. 
Heckhausen 1989, Kuhl & Beckmann 1994). Zu fragen wäre auch, ob das Zu-
hören beim Üben die Qualität einer tatsächlichen Supervision (vgl. Barry 1992) 
oder eines „life-in-teachers44 (vgl. Lehmann 1997, S. 177) erreichen und somit 
nur noch partiell der Motivation zuzuordnen sind. In dieser Studie wird zu-
nächst untersucht, ob kumulierte Übetage mit Zuhörern überhaupt einen Ein-
fluß auf die Situationswahrnehmung und das Üben haben.
Neben den objektiven (motivationsrelevanten) Situationsmerkmalen interessiert 
vor allem die subjektive Komponente der Situationswahrnehmung im Sinne der 
„psychologischen Situation44 (Krampen 1987, S. 83) des Übens. Dieser Aspekt 
wurde in der vorangegangenen Pilotstudie (Hamischmacher 1995) untersucht. 
Die Querschnittanalyse der 100 Schüleraufsätze zeigte handlungsfördernde 
oder handlungshemmende Aspekte des Übens. In der handlungsfördernden 
Kategorie der Zielorientierung nannten die Schüler/innen kurz- oder langfristige 
Ziele ihres Übens. In Rangfolge zielt das Üben zuerst auf gemeinsames Musizie-
ren ab (60%), gefolgt von der Musik (26%), dem Instrumentallehrer (10%) und 
nur selten vom Instrument (4%) (vgl. auch Locke & Bryan 1965). In der Kate-
gorie der extemalen Handlungshemmung sahen sich die Schüler/innen eher als 
„Opfer44 äußerer Einflüsse, welche sich dann negativ auf den Übeprozeß aus-
wirkten. Projiziert bzw. zugeschrieben wurden die hemmenden Einflüsse zu-
nächst nahen Verwandten (47%), gefolgt von (ungeliebten) Musikstücken 
(23%), Freizeitaktivitäten (20%) und schließlich dem Wetter (10%). ln der vor-
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liegenden Studie werden Zielorientierung und extemale Handlungshemmung 
psychometrisch erfaßt. Die beiden Konstrukte fokussieren Wertungen und Er-
wartungshaltungen bezogen auf ein Situationskonzept (Üben) und gelten inso-
fern als Situationswahmehmungen. Da die Konstrukte (Zielorientierung, exter- 
nale Handlungshemmung) sich nicht auf eine Klasse von Situationen bzw. ver-
schiedene Situationen beziehen, kann auch nicht von einer Disposition oder ei-
nem Persönlichkeitsmerkmal als generalisierter Erwartungshaltung über ver-
schiedenen Situationen, wie zB. Situationen des Probens, Konzertierens etc., 
gesprochen werden. Die beiden Konstrukte erfassen weniger die Momentauf-
nahme einer situationsspezifischen Wahrnehmung, sondern rekurrieren auf zeit-
lich relativ stabile und überdauernde, also in diesem Sinne habitualisierte Situa-
tionswahmehmungen des Übens.
Eine motivationsrelevante Komponente, welche eine Disposition im Sinne gene-
ralisierter Erwartungshaltungen über verschiedene Situationen beschreibt, ist 
das Selbstkonzept instrumentaler Fähigkeiten, definiert als „kognitiv und affek- 
tiv-evaluativ vermittelte Reflexion individueller Kompetenz im Instrumental-
sp ier (Hamischmacher 1993, S. 52, vgl. auch Svengalis 1978, Austin 1988). Es 
konnte unter anderem gezeigt werden, daß Instrumentalisten mit tendenziell 
positiven Selbstkonzepten instrumentaler Fähigkeiten extensiver üben und erst 
nach mehreren Tagen des Pausierens das Gefühl nachlassender Spielfähigkeit 
bemerken als Instrumental isten mit negativen Fähigkeitskonzepten (Hamisch-
macher 1993). Nun besagt der potentielle Einfluß motivationaler Prozesse nicht 
generell, daß eine Handlungsabsicht tatsächlich bis zum intendierten Ziel 
ausgeführt wird (Heckhausen 1989). Dafür sind außerdem volitionale Prozesse 
anzunehmen, die nachfolgend skizziert werden.
Volition, Handlungs- und Lageorientierung
Nach Kuhl & Beckmann (1994) können Handlungsinitiierung, Persistenz und 
Überwindung innerer Handlungshindemisse durch willentliche, also volitionale 
Prozesse erklärt werden. Die Autoren unterscheiden eine Disposition zur 
Handlungs- versus Lageorientierung. Grob vereinfacht gelingt handlungsorien-
tierten Personen recht problemlos das Abwägen und Wählen zwischen ver-
schiedenen Handlungstendenzen sowie die Handlungsinitiierung bis zum Ziel. 
Dagegen meint Lageorientierung ein übermäßiges Zögern, Grübeln und Abwä-
gen verschiedener Handlungstendenzen und somit ein Orientiertsein auf die 
eigene Lage. Im Zusammenhang mit dem instrumentalen Üben (Hamischmacher 
1993)tendieren handlungsorientierte Musikstudenten eher zu einer planungs-
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bezogenen, gut strukturierten Übemethodik. Handiungsorientierte nutzen 
tendenziell mehr Zeit zum Üben und halten auch eher ein regelmäßiges Üben 
ein. Wichtig ist nun, daß kein motivationaler oder volitionaler Einfluß auf das 
gesamte Übeverhalten besteht (ebd.), sondern lediglich für relevante 
Übehandlungen anzunehmen ist (vgl. Forgas 1976). Der Einfluß motivationaler 
und volitionaler Variablen wird vermutlich umso deutlicher sein, je neuartiger, 
unstrukturierter und streßinduzierender die Übesituation für den Akteur ist (vgl. 
Krampen 1987, Land 1979, Dews & Williams 1989).
Reifung
Ein wichtiger Erklärungsbeitrag für das Übeverhalten kann auf Reifungspro-
zesse zurückgeführt werden (Manturzeweska 1990). Musiker entwickeln erst 
relativ spät sinnvolle Übestrategien und haben in verschiedenen Lebensab-
schnitten unterschiedlich lange Übezeiten (Hamischmacher 1993,Hallam 1995). 
Die vorangegangene Pilotstudie zeigt vier Entwicklungsstufen des Übens von 
Kindern und Jugendlichen (Hamischmacher 1995).
In der Stufe der Aktivität (8 -1 0  Jahre) charakterisiert die spielerische Kompo-
nente als selbstgenerierte Handlungsform das Üben. In der Stufe der Über-
nahme (1 1-12 Jahre) wird ein fremd vermittelter Arbeitsanspruch übernommen. 
Es zeigen sich auch erste Überlegungen zur Kausalität und Zielgerichtetheit des 
Übens. Eingliederung (13-14 Jahre) meint eine Stufe, in der das Üben im Sinne 
einer täglichen Arbeit in den Tagesablauf eingebunden wird. Dabei dient die 
spielerische Komponente des Übens zur Entspannung. In der Stufe der Identifi-
zierung (15 - 18 Jahre) stehen die Reflexion des impliziten Selbstbezugs des 
Übens sowie gesteigerte Effizienz und Ökonomie im Vordergrund. Im Verlauf 
der Stufen verlagert sich die singuläre spielerische Komponente zunehmend 
aus dem Üben heraus, hin zum ‘sozialen Spiel7 des Musizierens mit anderen. 
Offen bleibt, inwieweit diese Stufen ein qualitatives Merkmal von Entwick-
lungsprozessen des Übens beschreiben, oder ob das Üben nicht eher von all-
gemeinen Reifungsprozessen beeinflußt wird.
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A bb.l: Spiralmodell der Entwicklungsstufen des Übens
Der Altersverlauf in den Entwicklungsstufen (siehe Abb.l) läßt einen mehr oder 
weniger linearen Einfluß des Alters vermuten. Entsprechend fragt die vorlie-
gende Untersuchung nach dem Erklärungsbeitrag des Lebensalters und des 
Anfangsalters im Instrumentalspiel (vgl. Ericsson et al. 1993, Lehmann 1997). 
Genauer wird gezeigt, ob sich die Anwendung von komplexen Übemethoden 
und Übezeiten eher durch Motivation und Volition oder durch das Lebensalter 
und instrumentale Anfangsalter der Übenden erklären läßt. Sollte das instru-
mentale Anfangs- und Lebensalter einen hohen Vorhersagewert implizieren, 
scheint weitere Forschung im Bereich von qualitativen Entwicklungsstufen eher 
müßig. Nun könnte man sich der Meinung von Heckhausen (1974) anschließen, 
nach der das Alter überhaupt keine psychologische Variable ist. In diesem Fall 
würde ein potentieller Alterseffekt hinfällig. Dagegen soll jedoch die Klärung 
der 'Altersfrage’ in der vorliegenden Studie weitere Überlegungen zu einem 
Stufenmodell des Übens fundieren, womit diese Frage im Kontext empirischer 




( 13 - 14 Jahre)
Übernahme
(11 -1 2  Jahre)
Aktivität
(8 -1 0  Jahre)
Erklärungswert des Alters haben, so bleibt doch bislang eines sicher: In der 
Alltagspsychologie von Musikerinnen und Musikern ist das Alter eine Variable 
mit enormer Durchschlagskraft. Man denke hier nur an die Auswirkungen der 
‘Was Hänschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr-These oder an die Al-
tersgruppen in Wettbewerben etc. Wenn also in der vorliegenden Studie das 
Alter als Variable eine wichtige Rolle einnimmt, so geschieht das nicht nur vor 
dem Hintergrund weiterer Forschung, sondern auch mit einem Blick auf die Mu-
sizierpraxis.
Hypothetisches Modell
Abb.2: Einfaches hypothetisches Modell der Variablenbeziehungen des Übens
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Die theoretischen Aussagen werden in einem hypothetischen Modell (siehe 
Abb. 2) zusammengefaßt. Während Susan Hallam(1997, S. 183) zwischen Per-
son- und Umwelteinflüssen unterscheidet, überprüft die folgende Untersu-
chung, inwieweit Übezeiten und Übemethoden durch spezifische Konzepte der 
Person und Situation erklärt werden können.
Untersuchungsmethode
Um das instrumentale Üben als Alltagshandeln zu erfassen, wurde eine Frage-
bogenstudie durchgeführt. Der Fragebogen bestand aus 149 Items zu Übeme-
thoden, Übezeiten und soziodemographischen Variablen. Items zu Übemetho-
den und Situationswahrnehmungen wurden anhand von Befunden aus der 
Pilotstudie formuliert (Hamischmacher 1995). Der Fragebogen enthielt eine 
Kurzform der „Selbstkonzept eigener Fähigkeiten im Instrumentalspiel Skala“ 
(Hamischmacher 1993), hier für Kinder und Jugendliche (abgekürzt: SEFI-K), 
Skalen zur Zielorientierung des Übens (ZOUE)und extemalen Handlungshem-
mung des Übens (EHUE), sowie Handlungskontrollskalen (Hakemp 90) von 
Kuhl & Beckmann (1994). Nach mehreren vace-validity Analysen wurde der 
vorläufige Fragebogen einem Pretest mit Musikschüler/innen unterzogen (N = 
44). Da aufgrund empirischer Befunde instrumentenspezifische Selektions- und 
Drittvariableneffekte zu erwarten waren (Hamischmacher 1993, 1995), wurden 
nur Holzbläser befragt. Reliabilitätstests zeigten mit Werten von Cronbachs al- 
pha zwischen 0.86 und 0.71 ausreichende Kennwerte für SEFI-K, ZOUE, EHUE 
und die Handlungskontrollskalen des Hakemp 90. Letztere sind: 1. Handlungs-
orientierung nach Mißerfolgserfahrungen (HOM), 2. Handlungsorientierung bei 
der Handlungsplanung (HOP) und 3. Handlungsorientierung bei der Tätig-
keitsausführung versus Aktionismus (intrinsische Tätigkeitszentrierung) 
(HOT). Die diskriminante Validität der dispositionalen Skalen konnte mit 
nichtsignifikanten Korrelationen (r < 0.26) für das Selbstkonzept instrumentaler 
Fähigkeiten gegenüber den Handlungskontrollskalen bestätigt werden. Für die 
Skalen der habitualisierten Situationswahmehmung (Zielorientierung, extemale 
Handlungshemmung) konnten keine signifikanten Korrelationen (r < .22) mit 
objektiven Situationsmerkmalen (Anzahl der Übetage mit Zuhörern, Geschwi-
sterzahl) beobachtet werden, was für deren diskriminatorische Bedeutung und 




An der Hauptuntersuchung nahmen insgesamt 151 Schüler/innen von fünf 
Musikschulen in Deutschland mit Holzblasinstrument als Hauptinstrument teil. 
Die Schüler/innen sollten ihr Übeverhalten im Zeitraum einer Woche beobach-
ten und anhand des Fragebogens notieren. 142 Fragebögen wurden nahezu 
komplett ausgefüllt. Aufgrund der problematischen Geschlechterverteilung (nur 
13% Jungen) und um mögliche Selektions- und Drittvariableneffekte auszu-
schließen (vgl. Hamischmacher 1995), wurde ein Zufallssample von 111 Mäd-
chen untersucht (N = 111). Das Alter lag zwischen 9 bis 20 Jahren mit einem 
Durchschnittsalter von rund 14 Jahren (13,62). An dieser Stelle sei schon er-
wähnt, daß die Variable „erster Musikunterricht“ auf das Hauptinstrument be-
grenzt wurde, da das eigentliche (generelle) Anfangsalter aufgrund der zumeist 
musikschulspezifischen Sozialisation (Früherziehung etc.) geringe Varianz 
zeigte. Den ersten Musikunterricht im Hauptinstrument erhielten die Schülerin-
nen mit durchschnittlich 10,1 Jahren, bei einer Altersspanne von 6 bis 17 Jah-
ren. In Fallzahlen spielen von den jungen Musikerinnen 82 Querflöte, 16 Klari-
nette, 8 Blockflöte und 5 Oboe.
Ergebnisse
Dimensionen des Übens
Im ersten Schritt wurde in Kruskal-Wallis nonparametrischen Varianzanalysen 
getestet, ob sich die Werte von SEFI-K, ZOUE, EHUE und Handlungs- 
kontrollskalen (HOM, HOP, HOT) in der Häufigkeitsausprägung der Anwen-
dung von Übemethoden (immer, häufig, selten, nie) signifikant (p < .05) unter-
scheiden. Von 15 Fragebogenitems zu Übemethoden diskriminierten folgende 
sechs Methoden nicht signifikant in den genannten Variablen: a) Ich spiele das 
Stück zuerst einmal ganz durch, b) Ich wiederhole das Stück mehrmals hinter-
einander, c) Ich übe Etüden, d) Zunächst übe ich alles langsam, e) Beim Üben 
sehe ich mir vorher genau alle Noten an, f) In einem Stück übe ich laut (forte) 
und leise (piano) von Anfang an mit. Die übrigen neun Übemethoden unter-
scheiden signifikant in den genannten motivations- und volitionsbezogenen 
Variablen und sind somit relevant für die vorliegende Fragestellung. In einer 
explorativen Faktorenanalyse sollte gezeigt werden, ob sich diese einzelnen
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Übemethoden auch in komplexen Zusammenhängen einer Übemethodik be-
schreiben lassen. Die Hauptkomponenten-Faktorenanalyse extrahierte von den 
neun Übemethoden nach dem Kaiser-Kriterium vier Faktoren mit einem Eigen-
wert > 1.0. Die Faktoren erklärten rund 63% der Gesamtvarianz dieser Übeme-
thoden. Bei der Interpretation der orthogonal rotierten Matrix wurden nur La-
dungen >0.5 und deren Vorzeichen berücksichtigt. Als weitere Interpretations-
hilfe galten Ergebnisse einer vergleichbaren Faktorenanalyse mit Musikstuden-
ten (Hamischmacher 1993, S. 169f.).
Folgende Fragebogenitems markierten den ersten Faktor: a) Ich spiele Tonlei-
tern, b) Zuerst spiele ich mich beim Üben ein. Der erste Faktor (Basis) beschrieb 
ein Übeverhalten, welches analog zu den Übefaktoren bei Musikstudenten 
(ebd., S. 169) vermutlich primär dem Aufbau und Erhalt eines instrumental-
technischen Fundaments dient. Der zweite Faktor (analytisch) hatte folgende 
Markiervariablen: a) Ich spiele neue Stücke, die ich noch nicht kenne, b) Ich übe 
mit Metronom (Taktzähler), c) Ich spiele bis zu einem Fehler und korrigiere die-
sen danach. Analog zum zweiten Faktor des Studentensamples (ebd.) implizierte 
der vorliegende Faktor (analytisch) einige Aspekte der Analyse musikalisch-
instrumentaltechnischer Probleme, sowie die mediale Kontrolle mit Metronom. 
Der dritte Faktor (konstruktiv) betonte das planungsbezogene, schrittweise 
und konstruktive Vorgehen des analytischen Übens (Tempowahl, Festlegen zu 
übender Abschnitte) mit den Markiervariablen, a) Das Tempo der Stücke 
(Stellen) steigere ich nach und nach, b) Ich teile mir zunächst das Stück in Ab-
schnitte ein, die ich üben will. Der vierte Faktor (kreativ) bündelte die musika-
lische, kreative Komponente des Übens mit den Markiervariablen: a) Ich spiele 
Stücke, die ich gut kann, b) Ich improvisiere (erfinde) auch Musik.
Einfluß der Motivation, Volition und Reifung auf Dimensionen des Übens
Im folgenden Schritt wird gezeigt, inwieweit die komplexen Übedimensionen 
durch Variablen der Motivation und Volition oder Reifung erklärt werden kön-
nen. Die vier Faktoren des Übens waren nicht durch die Variable 
„Vorspielvorbereitung“ beeinflußt (F < 1.7779, p > .18). Berücksichtigt wurde im 
weiteren der theoretisch vorhergesagte Einfluß des Lebensalters, Anfangsalters 
im Hauptinstrument und Übetage mit Zuhörern als Kovariaten in Varianzanaly-
sen (ANCOVAS). Die Kovariaten korrelierten nicht signifikant miteinander im 
Gegensatz zu einigen Subskalen der Handlungskontrolle. Entsprechend wurden 
für jeden Übefaktor (1 - 4) und jede Motivations-/Volitionsvariable (nach me- 
dian-splits) ANCOVAS durchgeführt, in der Reihenfolge: Zielorientierung
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(ZOUE), extemale Handlungshemmung (EHUE). durchführungsbezogene 
(HOT), planungsbezogene (HOP), mißerfolgsbezogene Handlungsorientierung 
(HOM), instrumentales Fähigkeitskonzept (SEFI-K). Für diese sechs Faktorstu-
fen galt anfangs das 5% Signifikanzniveau bei anschließender Korrektur nach 
Bonferroni. Die Stärke der Einflüsse wurde durch die Multiple Classification 
Analysis (SPSS)getestet.
Zusammenfassend bleibt festzustellen, daß die Kovariate „Tage des Übens mit 
Zuhörern“ einen signifikant positiven Einfluß auf den ersten Übefaktor (Basis) 
hatte (F = 2.76,p = .04). Die Gruppe der Instrumental isten mit geringer Neigung 
zur extemalen Handlungshemmung übte eher nach Art des ersten Übefaktors 
(F = 6.80,p = .01). Diebeiden Variablen erklärten rund 14% der Variation dieses 
Übefaktors. Ebenfalls rund 14% der Variation des zweiten Übefaktors wurden 
auf den Einfluß der Zielorientierung beim Üben (F = 8.12,p = .00) zurückgeführt. 
Die Instrumentalistinnen mit einer Tendenz zur Zielorientierung übten eher nach 
Art des analytischen Übens44 (Faktor 2). Der Effekt der Handlungsorientierung 
bei der Tätigkeitsausführung (HOT) lag mitp = .03 unter dem korrigierten Si-
gnifikanzniveau. Die Variation des dritten Übefaktors erklärte sich lediglich zu 
10% durch die Variable „Alter“ (F = 6.01. p = .01). Die Effekte von extemaler 
Handlungshemmung und durchführungsbezogener Handlungsorientierung 
erreichten trotz p < .04 nicht das korrigierte Signifikanzniveau. Der Einfluß der 
Zielorientierung beim Üben (F = 8.07, p= .00)erklärte rund 12% des vierten Übe-
faktors (kreativ). Die Effekte der Volitionsvariablen (HOP. HOM) entsprachen 
mitp < .03 nicht dem korrigierten Signifikanzniveau.
Einfluß der Motivation, Volition und Reifung auf Übezeiten
Zwischen den Übemethoden und den Übezeiten konnte kein nennenswerter 
Zusammenhang beobachtet werden. Ein möglicher Einfluß „effektiver Metho-
den“ auf die Übezeiten war im vorliegenden Fall somit nicht anzunehmen. Die 
Übezeiten wurden getrennt danach analysiert, ob sich die jungen Instrumentali- 
stinnen aktuell auf ein Vorspiel vorbereiteten oder ohne ein bevorstehendes 
Vorspiel übten (Harnischmacher 1993). In der Vorspielvorbereitung gaben die 
Musikerinnen durchschnittlich 39,1 Minuten an, die sie eigentlich täglich üben 
müßten (Idealzeit). Dagegen belief sich die maximale Übezeit an einem Tag (der 
beobachteten Woche) auf 32.7 Minuten. Die Mindestzeit war in dieser Gruppe 
durchschnittlich 14.4 Minuten. Dabei wurde im Schnitt an 4.6 Tagen der 
(beobachteten) Woche geübt. Einen Tag davon hörte jemand beim Üben zu. 
Die Gruppe ohne Vorspielvorbereitung übte zwar insgesamt weniger extensiv.
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doch der theoretisch vorhergesagte Einfluß der Vorspiel Vorbereitung vs. keine 
Vorbereitung auf Übezeiten war nicht signifikant. Dennoch sollten die Gruppen 
getrennt analysiert werden, um potentielle Drittvariableneffekte auszuschließen 
(z. B. Lehrer-Eltemeinfluß im Zusammenhang mit der Vorspiel Situation, Streß-
faktoren etc.). Die Gruppen unterschieden sich nicht signifikant im Durch-
schnittsalter von 13,6 Jahren (T - Test; F = 1.23, p = .45) und Anfangsalter im 
Unterricht auf dem Hauptinstrument mit 10,1 Jahren (T - Test; F = 1.08, p = .77). 
In schrittweisen Regressionsanalysen (PIN < .05) wurde geprüft, ob für 
Übezeiten eher ein Alterseinfluß oder ein Einfluß von Motivation s-/Vo- 
litionsvariablen besteht. Es wurden nur Kombinationen von unkorrelierten 
Regressoren (Alter und nur eine Motivations- oder Volitionsvariable; r < .11) 
getestet. Die wichtigsten Ergebnisse zeigten:
In der Vorspielvorbereitung wurde die Idealzeit (die man eigentlich üben müßte) 
zu 45% durch den Einfluß des Alters (R2= 31,F = 15.7,ß = .50,T = 3.86,p = .00) 
und des Selbstkonzepts instrumentaler Fähigkeiten (R2 = .45, F = 13.8, ß = -.37, 
T = -2.90,p = .00)erklärt. Je älter die Instrumentalistinnen waren, und je mehr sie 
zu einem negativen Fähigkeitskonzept neigten, desto höher waren auch die 
Idealzeiten des Übens. In dieser Gruppe war die maximale Übezeit zu 24% vom 
Alter in positiver Richtung beeinflußt (R2 = .24, F = 10.9, ß = .49, T = 3.31, p = 
.00). Geringe Neigung zu extemaler Handlungshemmung erklärte zu 31% die 
Mindestzeiten beim Üben für ein Vorspiel (R2 = .31,F = 15.3, ß = -.68, T = -4.80, 
p = .00), und zusammen mit dem positiven Alterseinfluß rund 40% (R2 = .41, F = 
11.2, ß = .34, T = 2.46, p = .01). Je geringer die Neigung zu extemaler Hand-
lungshemmung und je höher das Alter, desto höher waren auch die 
Mindestzeiten des Übens in der Vorspiel Vorbereitung. Die Anzahl der Übetage 
in der (beobachteten) Woche wurde in der Vorspiel Vorbereitung allein durch 
den Einfluß der Handlungsorientierung nach Mißerfolg zu 40% erklärt (R2 = .40, 
F = 232.6, ß = .63, T = 4.82, p = .00). Je mehr die jungen Instrumentalistinnen zur 
Handlungsorientierung nach Mißerfolg tendierten, desto mehr kumulierte 
Übetage wurden beobachtet.
In der Gruppe ohne Vorspielvorbereitung war für die Übezeiten kein signifikan-
ter Alterseinfluß festzustellen (T< 1.95, p> .053). Interessant ist nun, daß exter- 
nale Handlungshemmung (EHUE) einen Effekt in negativer Richtung auf die 
maximale Übezeit (R2 = .06, F = 4.86, T = -2.20, p = .03) und das zeitliche Mini-
mum des Übens zeigte (R2 = .08, F = 7.10, T = -2.66, p = .00). Je weniger die In-
strumentalistinnen beim Üben ohne Vorspielvorbereitung zur extemalen Hand-
lungshemmung tendierten, desto höher waren die berichteten maximalen und 
minimalen Übezeiten. Die kumulierten Übetage wurden zu 11% von planungs-
bezogener Handlungsorientierung beeinflußt (R2 = .11, F = 9.58, T = 3.09, p =
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.00). Je mehr die jungen Musikerinnen zur Handlungsorientierung bei der 
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Abb. 3: Effekte der Prädiktoren auf Übezeiten und Übemethoden
Die Effekte der unabhängigen Variablen des Modells wurden gleichzeitig mit 
dem Alter geprüft. Von vierzehn signifikanten Effekten waren lediglich drei reine 
Alterseffekte zu beobachten. Mit einer Ausnahme beeinflußten alle anderen 
Variablen (siehe Abb. 3) die Übezeiten und Methoden ohne Mitwirkung des 
Alters. Verglichen mit dem hypothetischen Grundmodell der Untersuchung 
(vgl. Abb. 2) belegen die Effekte einen akzeptablen Vorhersagebeitrag der unab-
hängigen Variablen. Lediglich die Geschwisterzahl und die Hausaufgaben zeig-
ten im vorliegenden Fall keine relevanten Zusammenhänge zum Üben.
Diskussion
Motivationale, volitionale und reifungsbezogene Prozesse erklären nicht das 
gesamte Üben (Hamischmacher 1993). Einige Übemethoden in der vorliegenden 
Untersuchung sind vermutlich intemalisierte Routinetätigkeiten und insofern 
nicht motivationsrelevant. Andererseits zeigt der motivationale Einfluß von
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Übetagen mit Zuhörern auf den ersten Übefaktor (Basis), daß das Einspielen 
und Tonleitemspielen bei Kindern und Jugendlichen nicht zur täglichen 
Überoutine gehört und somit der (zumeist elterlichen) Anregung bedarf. Be-
kanntermaßen können Tonleitern oder Einspielübungen im ungünstigeren Fall 
zum monotonen 'Dudeln’ verleiten, was wiederum die Anfälligkeit für perseve- 
rierende Kognitionen und Störungen erhöht. So macht es auch Sinn, daß die In-
strumental istinnen mit einer Neigung zur extemalen Handlungshemmung weni-
ger Tonleiter- oder Einspielübungen einsetzten. Der zweite 'analytische’ Übe-
faktor implizierte Zielsetzungen, was den Einfluß der Zielorientierung eridärt. 
Der dritte 'konstruktive’ Übefaktor wird positiv vom Alter beeinflußt. Damit 
relativiert sich die frühere Aussage eines relativ unspezifischen Anstiegs der 
Komplexität von Übemethoden (Hamischmacher 1995). Es scheint vielmehr so, 
daß besonders planungsbezogene Methoden der Reifung unterliegen (vgl. 
Gruson 1988). Die musikalisch-kreative Komponente des vierten Übefaktors 
steht unter dem Einfluß der Zielorientierung beim Üben, was mit der handlungs-
fördernden Tendenz beider Komponenten übereinstimmt.
Zunehmende Erfahrung mit Vorspielvorbereitungen bedingen vermutlich, daß 
Instrumental isten ihre Übezeiten in dieser Situation 'hochschrauben’ 
(Hamischmacher 1993). Das würde den beobachteten Alterseinfluß erklären. Im 
Gegensatz zu Musikstudenten scheint eine Vorspiel Vorbereitung bei Kindern 
und Jugendlichen jedoch besonders streßinduzierend zu wirken. Entsprechend 
waren starke Einflüsse von streßrelevanten Variablen zu beobachten, wie 
Selbstkonzept instrumentaler Fähigkeiten oder Handlungsorientierung nach 
Mißerfolg. Ohne Vorspielvorbereitung wurde die Übezeit nicht vom Alter, son-
dern eher von handlungs- und planungsbezogenen Dispositionen beeinflußt 
(extemale Handlungshemmung, Handlungsorientierung bei der Handlungspla-
nung). Mögliche leistungsbezogene Selektionseffekte durch die Vorspielva-
riable sind nicht anzunehmen, da die Schülerinnen in Musikschulen recht regel-
mäßig an irgendeiner Form von Vorspielen teilnehmen (z.B. Klassenvorspiel 
etc.).
Zusammenfassend wird eine komplexe Übemethodik weniger von altersbezoge-
nen Variablen beeinflußt, sondern eher von Komponenten der Motivation und 
Volition. Damit ist nicht gesagt, daß Instrumentalisten bei zunehmendem Alter 
kein breiteres Methodenwissen erwerben. Mit Karmiloff-Schmith(1988) ist je-
doch davon auszugehen, daß die Nutzung dieses Wissens keine altersbezo-
gene Leistung darstellt. Unter entwicklungspsychologischer Perspektive 
könnte sich weitere Forschung auf qualitative Entwicklungsstufen des Übens 
konzentrieren. Grundlegende Fragen betreffen außerdem mögliche Unterschiede 
des Übeverhaltens im Zusammenhang mit verschiedenen Lembiographien be-
zogen auf Klassik, Jazz oder Rock. Weiter wäre an ein ausgedehntes Konzept
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zu denken, das die Übesituation im Kontext anderer musikbezogener Situatio-
nen (Situationstaxonomien) analysiert. Unter handlungstheoretischen Ge-
sichtspunkten scheint die genaue Analyse von Gewohnheitshandlungen viel-
versprechend. Dabei muß die konzeptuelle Ausdehnung nicht zwangsläufig 
den spezifischen Forschungsgegenstand aus dem Blick verlieren. Vielmehr 
spricht auch das Konzept der vorliegenden Studie dafür, daß sich das instru-
mentale Üben nicht nur aus sich selbst erklärt.
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